














原 田 琢 也
【要 旨】
ここ数年学校改革が急速に進め られてい る。 これ らの学校改革政策は,今 まで十分に効果を発揮
して きたであろうか。私は現場の教師 として,こ れ らの変化 を体験 してきたが,残 念なが らこの問
いに対 しては,否 定的な答 えを出すよ りしかたがないと思っている。
本研 究は,南 中学校 のエスノグラフィーを通 して,次 のような手順に従って,学 校改革 に今何が
求められているのかを明 らかにさせ ようとするものである。 まず第一に,学 校の基底に横たわる改
革されるべ き 「負の構造」 を描 出す る。第二に,そ の構造 を超 克するための戦略仮説をたてる。第
三に,そ れぞれの戦略仮説を学校現場での実践 を通 して検証 し,そ れぞれの戦略仮説の成果 と課題





れか ら約1年後,文 部省は 「学級崩壊」 をめ ぐる実態調査の中間報告を発表 した。「「教師の
指導力不足』7割」,このような大見出 しが翌 日の朝刊の一面にお どったD。「指導力不足」
とはどういうことなのか。記事 を読んでみると,「教師の学級運営に柔軟性がない」 という
ことが 「指導力不足」 とい うように判断 されていることがわかった。「柔軟性がない」 こと
が学級崩壊の原因となっていたことは事実だとしても,それが短絡的に教師の 「指導力不足」
によるものだ と解釈されていることには驚かされた。た しかに 「柔軟性がない」 ことが,個
人としての教師の指導力の欠如や,パ ーソナリティ上の問題 に起因していることもあるだろ
う。だが,地 域や管理職,教 師集団などからくる圧力の大 きさや質によって,教 師の 「柔軟
性」は大幅に影響 を受けるものである。担任が諸事情を考慮 し,長期的視点に立 って 「柔軟
な指導」 を行 いたい と望んだとしても,学校体制がそれを許さないということはよくあるこ
とである。そういうとき学校内部では,「柔軟 な指導」 を行 うことこそが,逆 に 「指導力不
足」の証 となってしまうことにな りかねない。この逆転を可能ならしめているのが学校文化
である。今回の文部省の調査結果は,学 校文化の存在を全 く無視 したものであると言えよう。
現在文部省主導 による学校改革が,急 速 に進められている。 しかし,こ れらの学校改革政
策は,本 当にうまくいっているのだろうか。残念なが ら,私は,こ の問いに対 しては否定的
な答えを出さざるを得ない と思 っている。なぜなら,私 は教師 として学校現場 に身をおきな
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がら,様 々な学校改革政策が学校現場 に導入 されるやいなや,教 師の手によって形 を歪め ら
れ,無 化 され るの を目の当た りにしてきたか らである。 なぜそ うなって しまうのだろうか。




められているかを模索 しようとするものである。まず,第 一に,学 校の 「柔軟性がない」 と
批判 されるような状況が,ど のような仕組 を通 してつ くりあげ られているのかを検討する。
第二に,学 校改革は,そ の仕組の克服 を目指 して行わるべ きだと考えられるが,そ の仕組 を
打破するために,私 たちはどのような戦略をとり得 るのかを検討する。第三に,そ れぞれの
戦略を学校現場での実践を通 して検証 し,それぞれの戦略の成果と課題 をまとめる。第四に,
以上の考察か ら得 られた知見 をもとに,学 校改革を成功させるために,今 何が求められてい
るのかを検討する。
ところで,本 研究は,南 中学校を舞台にした筆者のこれ までの諸研究を,「学校改革」 を





ィ問題」(原田1999a),「『同和校』の 〈現実〉は?」(原田 豆997b),「部落問題 と 〈共同幻想
論 〉をめぐって」(原田1998),「アイデンティティの相対化と実体化の狭 間で」(原田1999b)
などの内容の一部である。
(2)研 究の方法 とフィール ドの紹介
本研究は,エ スノグラフィー と聞き取 りによって得 られたデータをもとにして進め られる。
エスノグラフィーは,南 中学校(仮 名。以下,固 有名詞はすべ て仮名。)における筆者の教
師 としての12年間に及ぶ経験 に基づ くものである。聞 き取 り調査 は,生 徒,卒 業生,親,同
僚教師などに対 して,こ の5年間の問に行って きたものである。
南中学校 は,交通の要所 として昔から栄え,現 在 も,新幹線,高 速道路,国 道といった大
都市間の交通の大動脈が近 くを走 り抜 けている地域 にある。古い家並みや田畑の問に,新 し
いマンションや住宅,倉 庫,工 場などが点在する。校区には同和地区があ り,地区生徒の学
力 ・進路保障の取組などを中心 とした同和教育の実践が展開されてきた。
南中学校での12年間に及ぶ筆者の経験は,実 に起伏に富んだものであった。筆者が南中学
校に赴任 したのは1986年のことである。筆者が赴任 したときには,い わゆる 「管理教育」が
徹底 して行われてお り,そのおかげで学校は 「落ち着いた」状況にあった。 このような状況
は1980年代初頭 より続いていたそうだが,そ の前 はひどく 「荒れ」ていたということだ。筆
者が着任 したてのころは,「殺人以外は何でもあったのだ」 と先輩教師からよく脅か された
ものだった。 このような 「管理教育」 の時代は着任 してから約5年間続いたが,そ の後,学
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校は改革に乗 り出す ことになる。「校則」が簡素化 され,生 徒指導の方法 も 「押さえつける
指導」か ら 「考えさせ る指導」へ と変わ り,授業改善に乗 り出す教科 も出てきた。だが,学
校の改革が進められるの と平行 して,そ れ以上のスピー ドで,学 校の 「荒れ」は進行 してい
った。今では,教 師は補導とパ トロールに追われる状況にある。
2学 校の基底にあ る負の構造一 「管理教育の時代」(1983～1991)より
(1)当 時の南中学校の状況
1994年の3月に筆者が行った聞 き取 り調査で,あ る卒業生の母親は,自 分の子どもが中学2
年生だったころのことを思い出 して,次 のように語 って くれた。「私はもう,子 どもがはじ
めから言 うこときかないんでね,学 校からは責められるわね,先 生か らはいつ も注意される
しね,も う本当にノイローゼにな りそうで したわ」。実 はこの女性の子 どもは,頭 髪 を茶色
にした ということで担任か ら指導を受けていたのである。その生徒は,一 度は黒 く染め直 し
てきたのだが,色 が まだ茶色っぽい ということで,担 任の教師からさらに黒 く染め直 してく
るように,家庭訪問で注意を受けていたのである。この親 は当時を振 り返って,担任の指導
の「柔軟性のなさ」 を非難 した。だが,こ の担任は,い わゆる 「指導力不足」教員ではなか
ったのだ。
筆者はこの担任が,不 本意なが らこのように執拗な指導 を繰 り返 していたことを知ってい
る。当時,南 中学校では,「早期発見 ・早期指導」,「服装や頭髪の乱れは心の乱れ」,「一枚
岩の生徒指導」 というような言葉が,あ たか もスローガンの ように叫ばれ,一 人の例外 をも
出してはならない といった緊迫 したムー ドがつ くりだされていた。自分のクラスから違反生
徒 を出して しまうということは,他 の教師に迷惑をかけることであり,他 の教師から,「指
導力不足教員」 というレッテルを差 し向けられることを甘受 しなければならないことであっ
たのだ。この頃,ほ ぼ毎日行われていた放課後の学年打ち合わせの席で,こ の担任は,生 徒
の頭髪が真っ黒になるまで,さ らしものになり続 けねばならないのであった。教師集団には,
目には見えないが,そ の集団の成員なら誰もが気づいている規制力が機能 しており,そ うい
う規制力が,こ の担任を執拗で硬直 した指導 に駆 り立てるのである。
(2)「 指導」の原理
では,ど のような方法で,そ の ような息詰 まるような状況がつ くり出されていたのだろう
か。当時行われていた指導法を5つのパー トに分解 し,分析 してみたい と思 う。
まず一つ目は 「監視」である。校門指導,キ ャンペーン活動 などは,そ のための代表的な
機会であるが,そ ういった特別な機会だけではな く,生徒 は四六時中周囲の視線 にさらされ
ているものである。「制服」や名札は,そ のための有効 なツールである。二つ目は 「細 かい
規則」である。たとえば当時は,女 子の頭髪 をくくるゴムの色 まで指定 している学校 も珍 し
くなかった。「細かい規則」は,非 行性 ・逸脱性 を計るための物差 しのように機能 している
のである。三つ目は 「見せ しめ」である。他の生徒のまなざしを巧みに利用す ることにより,
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その生徒に圧力 をかけることがで きるとともに,同時に他の生徒 に対 して 「あのようにはな
らないでおこう」 と思わせることができるのである。四つ目は 「内申書」である。実際に生
徒の不利益 になることを書 く教師などほとんどいないのだが,「もしかした ら書かれる」 と
生徒 に思わせるだけで,十 分 にことをな しているのである。五つ 目は 「理論化」である。た
とえば 「服装や頭髪の乱れは心の乱れ」 というテーゼは,学 校現場 と教育学 ・心理学 といっ
た研究領域 との共同作業の中から生み出された学問知 として存在するのである。
これ らの各パー トは次のように,有機的に結びつ き連鎖 しているのである。①常 に 「監視」
を行い,細 分化 された 「細かい規則」 という緻密 な尺度 をあてがい,個 々の生徒の非行性 を
測 る。②そ して,そ の尺度の末端 に位置 したものを,「見せ しめ」にまつ りあげることによ
り,あるいは 「内申書」によって,卒 業後不利な状況が待 ち受けていることをほのめかすこ
とにより,少 しでも 〈尺度 〉の 上位 に位置す るように促す。③ しか し,その通 りにならない
少数の生徒 は,実 際には排除されてい く。④他の多 くの生徒は,そ の排除されたものを尻 目
に,「あのようにはなりた くない」 と思 うことにより,自 ら主体的に指導 に従 うようになる。
⑤そ してその生徒 も 「監視」 を行う一員に加わ りこの循環にさらに拍車をかける。⑥それぞ
れの過程がスムーズに流れるように,「理論」がサ イ ドか らサポー トする。 うま くいけば,
①から⑤の循環は,永 久機関のように,オ ー トマチ ックに作動 しなが ら,徐 々に力を蓄え拡
大 してい くのである。ここに見 られる指導のテクニックは,ま さにフーコーが 「監獄の誕生」
で指摘 した 〈デ ィシプリン権力 〉その ものである。
(3)背 後にある構造
この権力の技術 は 「身体 を貫 く権力」であ り,〈主体 〉を構成する。す なわち,無 意識の
構造,あ るいは 〈ハ ビトゥス〉を構成するのである。ディシプリン権力は,生 徒に対 してだ
けではな く,社 会全体で機能 してお り,当然 に教師間で も機能 している。教師は,管 理職,
他の教師,地 域の人々,生 徒など,多 数の人々の 〈まなざし〉を意識 しなが ら学校で生活 し
てお り,その中で学校文化のハビトゥスを形成 してい くことになるのである。
ある教師は,イ ンタビューに応 えて次の ように語 ってくれた。「で も,私の根本には,生
徒の服装や頭髪のことなんかどうで もいいんやでという気持ちはあるんやで。でもいったん
決まってしまうと,ものすご く気になんね。…あの,も う,い らつ くねや。だから根本的に
は,別 にどうで もいいと思 っていながら,規則,学 校の体制に自分自身が縛 られてるという
の。そうなったら,ス カー ト短いやつが気 になるね,も ういややね」。教師には,逸 脱度 を
測る一定の尺度が身体化され,ハ ビ トゥス化されていることが伺える。
一方で,中学時代 に執拗に校則違反を繰 り返 したある卒業生は,次 のように語 って くれた。
「(校則違反を)一 回やったら止まらへんね。や りた くなるねん。一回やって,気 にい った ら
やってしまうねん。…あかんと思って も,や りたくなるねん。…それが何 でかわか らへんね
ん」。生徒の抵抗 も,や はり半ば無意識的に行われてお り,ハ ビ トゥスに基づいたプラチ ッ
クであることが伺える。生徒 は就学以前 より地域や家庭の文化の中で育ち,一 定のハ ビトゥ
スを身につけて学校 に入って くるものである。支配的文化を伝えることを目的とする学校で
は,常 にいたるところで,文 化 と文化のせめぎあいが展開されてお り,学校文化 と,個 々の
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生徒が家庭や地域で培 ってきたハビ トゥス(以 下,「第一次ハビ トゥス」 と呼ぶ)と の違い
が大 きければ大きいほど,教 師と生徒のせめぎあいは激 しくなると考えられる。
ディシプリン権力は,教 師一生徒間のせめ ぎあいを回避 し,学校文化の教 え込みを効率 よ
く成 し遂げるために用い られる,教 師側の戦略であったのだ。「柔軟性がない」 と批判され
るような状況 を作 り出している 「負の構造」は,こ のような仕組で生成 されていたのである。
ところで学校内部においては,学 校文化と距離のある第一次ハビトゥスを身体化 している
子 どもたちは,せ めぎあいを通 して徐々にグループ化 してい くものである。南中学校におけ
る筆者の経験では,こ のグループの中に同和地区生徒(以 下,「地区生徒」 と略記す る)が
入っている率が非常に高いし,ま た地区生徒がそのリーダーとして位置 していることが多か
ったのである。このことは,同和地区内の文化 と学校文化 との間に,距離があることを示唆
するものである。先行研究では,言 語やコミュニケーシ ョン ・パ ターンに違いがあることが
指摘 されている(た とえば西田1990)。そうすれば,デ ィシプリン権力によって最 も大 きな
被害 を被 るのは,同 和地区生徒などマイノリティの子 どもたちだということになるのである。
(4)時 代背景
1980年代後半 ぐらいか ら,学校は徐々にディシプリン権力の使用領域 を拡大 して きたと思
われる。なぜ,こ の時期か らその ような現象が生 じてきたのだろうか。1980年代前半,中 学
校では,全 国的 に校内暴力の嵐が吹 き荒れていた。南 中学校でもご多分 にもれず,非 常に
「荒れ」た状況が続いていたことは先 に述べた通 りである。当時の新聞 をていねいに見てい
けば,学 校が校内暴力を抑えるために,様 々な批判を受けなが らも,体罰や警察力 といった
〈有形力 〉に頼ったことは明かである。そして,し だいに校内暴力が沈静化す るにつれ,〈有
形力 〉は周 りからの批判 を回避すべ く,〈目には見えない力 〉であるディシプリン権力へ と
シフ トしていったことが見えて くるのである。
(5)学 校改革のターゲッ ト
「管理教育」の時代 は,ま さに 「柔軟性がない指導」がまかり通っていた時代である。だ
が,こ れは数人の 「指導力不足教師」の仕業でつ くりあげ られた状況ではなかった。学校に
かかわる無数の人々の相互作用の中でつ くられた状況である。デ ィシプリン権力は個人の身
体 を貫 き,その個人をして他の個人を突 き動かしているのであ り,それらの過程はすべて善
意で,し かも無意識裡 に行われてい くのである。このように考 えれば,私 たち教師はさなが
ら舞台の上で踊る踊 り子のようである。私たちをあやつる仕掛 けは,舞 台の下に隠されてい
るのだ。
舞台の下の装置は,文 化間の葛藤であった。 しかし,文化間の葛藤その もの に問題がある
わけではない。そもそ も学習するということは,異 文化に触れることを通 して自文化を相対
化 し,自 ら主体的に異文化を身につけていこうとすることであろう。そのことは自文化を一
方的に押 しつけてい くもので もなければ,自 文化を捨て異文化に迎合することで もない。自
文化を維持 しながらも,同時に異文化をも身につけていこうとすること,す なわちバイ ・カ
ルチュラルな状態 を目指すことである。そうすれば学習の場である学校において,文 化問葛
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藤が生 じることはむしろ望ましいことであ り,学校で葛藤状況が生 じることその ものを,批
判の対象とすることは間違いである。批判 されるべきは,デ ィシプリン権力 によって文化問
の葛藤 を回避 し,効率 よく支配的文化を教 え込 もうとすることにある。 どの ようにすれば,
文化問の葛藤を超克 し,デ ィシプリン権力 に頼 らずに,生徒 を主体的な学習へ と向かわせ る
ことができるのだろうか。
3「 負の構造」に挑 む一 「変革の時代」(19舩～)よ り
(1)学 校改革に向 けての仮説
1991年度 ぐらいを境に,南 中学校 には改革の機運が高まってきた。た しかに南中学校の生
徒は,服装 は整ってお り,静かに授業を受けることがで きる。 しか し,南 中学校の卒業生は,
高校に入ったとたんに,ま るで堰 を切ったかの ように,髪の毛を染め,学 校をさぼ り,教師
に反抗 しだす という話をよく耳にした。結局,私 たちは,強 力な力で生徒 を押 さえつけ,生
徒に我慢 を強いてきたが,生 徒の内面を変えるような指導は行 なってこなかったのではない
か。そのような反省の声が,聞 かれることが多 くなった。
この時期 に南中学校が変わろうとした背景 には,次 のような要因が重なっていた と思われ
る。まず一つ目に,校 長が変わったことである。新 しい校長は,学 校の改革に意欲的であっ
た。二つ目に,教職員の中にも,管 理的な南中学校の体質を息苦 しく感 じたり,教育の理念,
とりわけ人権を重ん じる同和教育の理念 との間に矛盾を感 じた りする者が増えてきた という
ことである。三つ 目に,学校が落ち着きを取 り戻 してから10年近 くがたち,教 職員の間に危
機感が和 らいでいたということである。四つ目に,マ スコミを中心に管理教育批判が声高 に
叫ばれ,「子どもの権利」 を尊重 しようとする風潮が高 まって きたことである。
この ような改革ムー ドの中で,筆 者 らは,前 章に描いたような 「負の構造」を打破するこ
とがで きないものかと,様 々な角度から試行錯誤を繰 り返 してきた。そして筆者は,そ のよ
うな実践 を重ねなが ら,こ の構造 を乗 り越えるための3つの方向性 を持った戦略仮説 をたて
ていた。
一つ目は,ハ ビ トゥスの違いを一定ルールのもとに可視化 させ,学 校をとりま く様々な立
場の人々が,自 らのハビ トゥスを相対化 させ ることができる機会を,学校の中に計画的につ
くりだそうとする方向である。要するに,デ ィシプリン権力によって文化間葛藤を隠蔽す る
のではな く,逆に,そ れを一定の コン トロールの もとに,オ ープンに展開するのである。二
つ目は,授 業改善の方向である。子 どもたちを惹 きつけるような授業がで きたなら,子 ども
たちは文化の壁 を乗 り越 えて,学 習に対 して興味や意欲 を持つことがで きるかもしれない。
そうなれば生徒の教師に対する抵抗は緩和 され,デ ィシプリン権力を和 らげることも可能 と
なる。三つ目は,生 徒側のアイデンテ ィティ形成を支援する方向である。学校文化か ら隔た
った第一次ハビ トゥスを身体化 している子 どもたちにとって,支 配的文化の押 しつけは自尊
感情を著 しく傷つけられることとな り,教師が熱心に指導すればするほど,逆 に学習意欲が
削がれてしまうことにもなりかねない。生徒の自尊感情 を傷つけることな く,生徒 を主体
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的 ・積極的な学習へ と向かわせるためには,生 徒のアイデンティテ ィの確立を支援すること
が必要であると考えたのである。
以下,南 中学校で筆者 らが行 った実践をもとに,
う。
これら3つの仮説 を検証 してみ ようと思
(2)「考 えさせる指導」一 ハビ トゥスの違いを可視化する
①方向性
本来学習 とは,自 文化を相対化 し客観化することから始まるものであろう。 自文化の自
明性を疑わない姿勢か らは,他 か ら学ぼ うとした り,他 を理解 しようとしたりする姿勢は
生まれてはこない。そう考えれば,文 化間の葛藤は,自 文化 を相対化 し客観化するために
は,大切 な機会であるといえる。 ところが,学 校 という場においては,デ ィシプリン権力
を伴 う文化的恣意の押 しつけにより,文化間の葛藤は,「反抗」 として処断 され,あ たか
もそのような事実などないかの ように扱われて しまうのである。そのように考えれば,デ
ィシプリン権力による文化的恣意の押 しつけは,生 徒の側の 自尊感情 を損 なうだけではな
く,生徒が自文化 を相対化し,他 から学ぼうとする姿勢を形成することを妨げるものであ
るとさえいえるのである。従って,学 校を 「学びの場」へ と改革 してい くためには,学 校
内で機能するディシプリン権力の機能をできる限 り減 じ,文 化間の葛藤を可視化させてい
く必要があるのである。
ところがある程度の文化間の葛藤は望 ましいことではあるが,そ れがエスカレー トし,
しかも無秩序に行われるとなると,教 師のコン トロールはきかな くなり,学校 は 「荒れ」,
逆に生徒の学習の機会は奪われることになってしまうのである。文化間の葛藤は可視化さ




来の 「押さえつける指導」の反省か ら作 り出された言葉であるが,こ れはまさに文化問の
葛藤 を意図的に可視化させ るための指導戦略 を含むものであった。
たとえば,生 徒会活動 における 「校則」の見直 しがその一例である。従来の 「押 さえつ
ける指導」では,学 校 ・教師の側が 「校則」を定め,一 方的にそれを生徒に示 し,デ ィシ
プリン権力 を通 して集団の規範を遵守す るような姿勢を生徒の内に形成 しようとしていた
のである。 ところが 「考えさせる指導」では,生 徒 にそれぞれの 「校則」が必要であるか
否かを議論 させることを通 して,生 徒の考え方,視 点,感 覚,価 値観 などを交流 させ,そ
の過程で,自 己の感覚の相対化 を迫 り,自治の名の下に集団の規範を遵守する姿勢 を形成
しようとしているのである。
また,「考 えさせ る指導」について振 り返 るとき,1996年の文化祭 に行われた,生 徒 ・
教師 ・親の三者による 「い じめ問題」に関するパネルディスカッションは,象 徴的なで き
ごとであったといえる。筆者は生徒会係 としてこの取組 を企画 ・立案 し,当 日もコーディ
ネーターとして壇上に上がった。企画の趣旨は,生 徒 ・教師 ・親が意見 を出 し合 うことに
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より,それぞれが自己の感覚や立場 を相対化 し,そ れぞれの立場で何ができるのかを考え
てもらおうということにあった。議論は大いに盛 り上が り一時間あまり意見が途絶えるこ
とはなかった。意見の中には,生 徒が,教 師や学校を批判的に論 じたり,い じめ問題に対
して消極的な姿勢を示 したりと,教 師が期待する 「正解」以外の発言 も飛び交い,一 部の
教師に冷や汗 をかかせた りもした。
その他,教 科の授業,道 徳,人 権学習などでも,デ ィベー ト形式の学習スタイルが多 く
取 り入れられるようになったことも,「考えさせ る指導」への変化の一例であろう。ここ
では一部 しか紹介できなかったが,こ のように様々な機会に,あ えて葛藤を引 き起 こす よ
うな形態の指導法が試みられるようになったのである。
③成果 と課題
まず成果について述べる。第一に,生 徒が明る くなったということである。前章 に描 い
た 「管理教育」の時代 には,緊 張のあまり教師の前ではほとんど自己を表出 しようとしな
かった南中学校の生徒 にも,徐 々に子 どもらしい明るさが甦 り,そ れぞれの機会に,発言
も活発に行われるようになった。第二に,次節以降に述べ る 「授業改善」や 「マイノリテ
ィの子 どもたちのアイデンティテ ィ形成」などの実践が生まれる状況が開かれたことであ
る。「押 さえつける指導」,すなわちディシプリン権力に頼 っているときには,授業 を改善
する必要 もなければ,マ イノリテ ィの子どもたちのアイデンティテ ィのことを考 える必要
すらなかったのである。それが,「考えさせる指導」へ と移行 し,デ ィシプリン権力が緩
和 されたとたんに,生 徒の異議 申し立てが活発に行われるようになり,教師は授業改善に
取 り組んだ り,マイノリテ ィの子 どもたちのアイデンティテ ィのあ りように気 を配らざる
を得 なくなったのであった。
次 に課題である。生徒の明るさが甦 って きたことは,同 時に新たな 「荒れ」の前触れで
もあった。この時期 より,校則違反は急増 し,学校内でアメやガムを食べた り,喫煙 をし
た り,授業中エスケープをしたりと,「問題行動」が増 え始めたのだった。親や教師の中
からは,以前の南中学校を懐かしみ,南 中学校の改革:路線 を批判する声 も聞かれるように
なってきた。南中学校では,デ ィシプリン権力が緩和 されたとたんに,学 校や教師に対 し
て対抗的な勢力はまるで堰を切 ったかのようになだれ込んで きたのであ り,い ったん対抗
的なエネルギーの流入を許 して しまうと,教 師に許された指導の手札だけでは,生 徒集団
をコントロール しきれなくなるのであった。そ して,後 は 「問題行動」の事後処理に追わ
れることになって しまうのである。
「押 さえつける指導」 というディシプリン権力に頼っている限 り,「考えさせる指導」
はできないが,「考えさせる指導」 をしようと思うと,秩序の崩壊 を甘受せねばならない。
これは南 中学校の教師が抱えているジレンマである。このジレンマから脱するには,根 本
的に,学 校文化 と個々の生徒の第一次ハ ビトゥスが衝突するときに生 じる摩擦 を減 じてい





個人差はあるとして も,学校文化 と個々の生徒の第一次ハビ トゥス との間にはい くらか
の乖離があ り,学校文化を押 しつけようとするとき,そ こには多かれ少なかれ摩擦が生 じ
るものである。学校生活の中で,最 も大きな時間とエネルギーが費やされるのは,や はり'
授業である。 もし授業が十分に工夫 され,多 くの子 どもたちの興味 ・関心を喚起 し,多 く
の子どもたちを惹 きつけるものでありえたならば,学 校文化 と個々の生徒の第一次ハビ ト
ゥスとの齪酷からもた らされる摩擦は,ず いぶん和 らげられるに違 いない。授業改善は,
前章に描いた 「負の構造」を乗 り越えるための,教 師側か らのアプローチなのである。
②実践
ここでは,南 中学校の英語科で取 り組まれた 「テ ィーム ・ティーチングによる授業改善
の取組」 を紹介することにする。英語科では,1996年度半ばより,テ ィーム ・ティーチ ン
グ(以下 「T・T」と略記する)が 導入されてきた。T・Tの 導入に際 しては,当 初教師
間で も意見の対立があったが,話 し合いを重ねる中で導入の方向で意見の一致をみた。そ
の背後には,教 師間に授業改革の必要性が共有 されていたことがあると思われる。だか ら
南 中学校の英語科教師にとってのT・Tと は,単 に複数教師で一つの学級 を指導すること
を意味するだけではな く,英語科教員全員が一つのチームとして力を合わせ,共 に授業を
つ くってい くことを意味 していたのである。筆者 らは,2年間に及んで市 より研究委託を
受 け,「T・Tを 通 しての授業改善の取組」 とい うテーマで実践研究 を積んできた。 この2
年間,ほ ぼ毎週 ミーテ ィングをもち,夏 には泊ま り込みの自主研修会 を開 き,年 に2回先
進校を訪問し,公 開研究授業を行 ってきた。
筆者 らは,T・Tを 有効 に機能 させることによって,ど んな授業が可能となるのかを模
索 し続けた。そして,具 体的には次のような複数の方向で,授 業改善に取 り組んだのであ
った。 まず第一に,教 科書 を使った授業をいかに楽 しく効率的に行 うか という方向である。
新出事項導入の ダイアローグ,コ ミュニケーシ ョン活動,そ して評価の方法にいたるまで
様 々な工夫 を行なった。第二は,教 科書を離れ,個 々の生徒の興味や関心あるいは能力や
進路目標に応 じた学習を,で きる限 り授業の中に取 り入れていこうとする方向である。1,
2年生の授業では,イ ンターネットを使って他校や外国と交流 した り,ゲス ト・スピーカ
ーを招いたりといった工夫 を行 った。また,3年生では生徒の レベルに応 じたグループ別
学習を行 ったりもした。第三は,異 教科間のT・Tを 通 しての授業改善の方向である。選
択授業で音楽科 とタイアップし,英語の歌 を中心に授業を進めたところ,生 徒の意欲に後
押 しされて,文 化祭での ミュージカル劇 にまで発展 したこともあった。第四は,ALT
(英語指導助手)と のT・Tを 通 しての授業改善の方向である。で きるだけALTと の連
絡を密 し,授業過程におけるJET(日 本人英語教師).とALTの 相互交渉 をより多 く取
り入れるように工夫 した。
③成果と課題
T・T導 入から2年が経過 した冬の英語科 自主研修会で,筆 者 ら6名は自分たちの実践を
振 り返って,「T・Tの 成果 と課題」 というテーマで座談会を開いた。その時に出された
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意見は概ね次の ようであった。
まず成果について,次 のようなことが指摘 された。第一は,新 たな試みにチャレンジで
きたことである。第二は,指 導の幅が広が ったことである。第三は,同 僚 との関係がオー
プンにな り,信頼関係が培 われてきたことである。第四は,生 徒理解が多角的になったこ
とである。第五は,T・Tの 授業だけではな く,一人で行 う授業も変わって きたことであ
る。第六は,ALTと のT・Tも や りやす くなったことである。
だが大 きな課題 も残 された。学期末に生徒に対 してアンケー トを実施 してみた ところ,
「一人の教師の授業 と変わらない」あるいは 「一人の教師の方がわか りやすい」 と応 えた
生徒が,1年生で70パー セン ト,'3年生で60パー セントに及んだのだ。生徒の意識調査 には,
T・Tの 効果がほとんど表れていない結果 となっている。
この点について座談会で話 し合ってみたところ,最 も強 く指摘されたのは,打 ち合わせ
のための時間がないということであった。そ して,日 々の実践においては,十分 な打ち合
わせなしで授業 に入ることもしばしばあったということである。現在の中学校では,毎 日
朝か ら夕方まで分刻みのスケジュールが組 まれてお り,さ らにそれ らの日課 と平行 して毎
日起こる 「事件」 に対処 していくことが求められているのである。朝から夕方 まで,ペ ア
の教師と打 ち合わせの機会をつ くれない ということも決 して珍 しいことではないのだ。打
ち合せな しでいきなりT・Tの 授業 に入って しまった場合,一 人の教師が授業をしている
ときに,も う一人はせいぜい机間巡視をした り,プ リントを配布するのを手伝 うのが関の
山である。とてもじゃないがクリエイテ ィブな授業 とはならない。前述の生徒アンケー ト
の結果は,こ の ような教師側の台所事情を反映 しているのだと考えられる。
南中学校の教師は,目 の前の課題があまりにも大 きいので,一 方では,学 校改革の必要




学校文化 と個々の生徒の第一次ハビトゥスとの間の葛藤は,特 にマ イノリティの子 ども
たちに顕著に,ま た象徴的に表れて くることは先に述べた通 りである。従って,学 校の基
底に横たわる 「負の構造」を乗 り越えようとするとき,マ イノリティの子どもたちに焦点
を当てて考えることは,マ イノリティの子 どもたちだけではな く,マジ ョリティの子 ども
たちの発達支援を考えてい く上でも示唆的であ り,有益 なこととなるのである。
基底にあるのは文化問の溝であ り,関係性の問題である。関係性の問題である限 り,そ
れを克服するためには,両 側から乗 り越えようとアプローチを試みることができるはずで
あるし,ま たそうであらねば問題 を克服す ることはで きまい。授業改善は,教 師の側から
のアプローチであったが,今 度は生徒側か らのアプローチを考えねばならないのである。
マイノリテ ィの子 どもたちに,「負の構造」を積極的 ・主体的に乗 り越えるように仕向
けるため には,マ イノリティの子 どもたちの 「社会的立場の自覚」,すなわちアイデ ンテ
ィティ形成が必要であると考えられる。なぜなら,筆者は,ア イデンテ ィティに次のよう
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な3つ の働 きがあると考えているか らである。一つは,社 会空間における自己の位置に関
する認識 という意味である。自己の位置を表す 「座標」あるいは 「地図」 と言ってもよい
か もしれない。二つは,自 己を積極的に外界に働 きかけるように仕向ける原動力 といった
意味である。「主体性」 と言って もよいかもしれない。三つは,集 団を集団 としてつなぎ
止めてい くために必要な,人 と人との問の紐帯 といった意味である。「帰属感」 と言って
いいか もしれない。 このように考えれば,ア イデンティティに,生 徒が 「負の構造」 に挑
んでい く際の足場 となる可能性があることがみえてくる。
②実践
南中学校 は同和地区を校区に含む学校である。学校の教育目標 には,同和地区生徒 に焦
点を当てた教育実践 を行 う旨が記され,教 師は,昼 間の学校において地区生徒に焦点を当
てた教育実践を行 うだけではな く,夜間 も,地域の学習センター2)に出向いていって,地
区生徒の学力保障 ・進路保障の取組 を行 うことになっている。そ してさらに,毎年夏には,
地区生徒を対象にした校外学習が行 われるのである。
1995年の夏,南 中学校では,広 島で,二 泊三日の地区生徒を対象 とした校外学習を行 な
った。そして一日目の夜 に,同 和 ・人権問題学習が もたれた。司会は筆者が務めていた。
ビデオを見 た後で,ど んなことで もいいか ら思 っていることを話 してみて欲 しいと持 ちか
けたところ,当 時2年 生だったA子 ら3)を中心に,概 ね次の ような内容の話がなされた。




してきた,南 中学校の同和教育のあ り方に対する反省の声 も聞かれた。南 中学校では,そ
れまで,地 区生徒の学力向上こそが同和教育そのものであるかのように受 け止められてい
た ところがあ り,何のための学力向上なのか,そ の ことが差別の解決 とどう結びつ くのか
が,あ まり議論 されてはこなかったのである。従って,学 習センターでの取組 も,教科学
習が中心であり,地区の子 どもたちがなぜ学習センターに来ているのかということについ
て,あ まり多 くの時間を割いて子どもたちと話 しあうことはなかったのである。
これを契機 にして,A子 らの学年の教師とA子 らとの話 し合いが繰 り返 され,そ の後,
南中学校の同和教育,い や同和教育 にとどまらず教育全般 と,A子 ら自身が,と もに変容
してい くことになったのである。
A子は一時期中学校の教師を恨み,学 習センターに来なくなった。 しかし,彼女 には悩
みを分かち合える友人や,彼 女をしっか り受 け止めて くれる教師がいた。彼女は,友 人や
教師と,学習センターで,何 度 とな く夜遅 くまで話 し合ったとい う。また,あ る雨の降る
日の夜遅 くに,彼 女が,泣 きながら学校 を訪れ,同 和問題について話 し合ったこともあっ
たと,他の教師から聞いたこともある。本を読んだ り,同和問題のことについて友人 と話
した り,様々な出来事が重なり,小学校時より学んで きた様々な知識も動員 され,地 区生
徒 としての彼女のアイデンテ ィティは,し だいに結晶化 されていったように思われる。
そ して彼女は,親 しい友人か らは じまり,学 級全体へ,そ して全市の弁論大会へ と,
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次々により大 きな世界へ とカム ・アウ トしていった。彼女は,同 和問題はむ しろ,「見せ
かけだけの関係をうち破るための武器」だと語って くれたこともあった。A子 らとともに
同和問題 について考え続けた他の地区生徒 も,A子 に続いて教室でカムアウトしていった。
その動 きは下級生にまで広がった。
③成果 と課題
まず成果 について述べる。A子 らがカムアウ トしたことで,南 中学校の同和 ・人権問題
学習は大 きく変化 した。従来 より南中学校の教師は,な んとか生徒の感性に訴えるような
同和 ・人権問題学習を行いたいと,熱心 に教材の準備をした り,指導案を練 ったりしてい
たものであった。 しかしい くら工夫をしても,同和 ・人権問題学習は,ど こか空々しく他
人事の ような空気の中で展開され,た だ教師の熱意だけが空回りしているところもあった。
それが,A子 らがカムアウ トした とたんに,教室の中に,同 和問題が 「いま ・ここ」の問
題 として立ち現れたのであった。
南 中学校の生徒指導のあ り方が,こ の頃か ら変化 してきていることも,こ れ らのできご
ととは無関係ではあるまい。先 に述べたように 「押 さえつける指導」か ら 「考えさせ る指
導」への移行 は,生徒の表面的な変容から,生徒の内面的な変容の過程を重ん じる方向へ
の転換であった。A子 らの問題提起 とその後の関わ りの中で,南 中学校の教師は,生徒の
内面,と りわけアイデンテ ィティのありようが,教 育達成 に大 きな影響を与えることを改
めて実感 したのであった。
A子 自身は,勉 強があまり得意な方ではなかったが,そ の後ねば り強 く学習を続け,高
校へ進学 し,今で も時折学習センターに顔 を出している。 また,A子 と一緒にカムアウト
した生徒の中には,そ の頃に急 に成績 を伸ば した生徒 もいた。 しか し,そ れらのことと,
アイデ ンティティ形成 との因果関係は証明不可能である。
次 に課題について述べる。 まず第一に,A子 らは,教 師や友人との関わ りを通 して,自
らのアイデンテ ィティをより確かなものへ と変化させていったのだが,こ れはどちらか と
いえば南中学校では希なケースである。現在のところ,地 区生徒は,自 らのアイデンテ ィ
テ ィを地域に求めることに関して,非 常 に困難 な状況の中にある。「差別が見えにくくな
った」 と言われる今 日的状況の中では,,子どもばか りではなく,親 まで もが普段は差別を
感 じずに生活 をしていることが多い。そうい う状況の中で,地 区に住 んでいる生徒だけを
「地区生徒」 として一括 りにす ることは,様 々な矛盾を引 き起 こす ことになって しまうの
である。第二に,A子 とともに教室でカムアウ トしていった生徒の中にも,その後生活が
乱れ,倦 怠学や学業不振 に陥っていく生徒 もいたとい うことである。アイデンティテ ィは,
常 に変化の過程にある。中学生の時期は,こ れから長 く続 くアイデンティティ模索の旅の
始まりなのであろう。中学生の時期に,自 らの生き方の拠 り所 となるべ きアイデンテ ィテ
ィの確立 を求めることは,は じめか ら無理な話である。第三に,生 徒のアイデ ンティティ
形成について,今 回は同和地区生徒の例 を通 して考察 して きたが,個 人主義的傾向が強ま
っている今日においては,地 区生徒のアイデンテ ィティだけではな く,いかなる集団的ア
イデンティティの形成もが危機 に瀕 している状況にある。学校文化の 「負の構造」の前で,




「学級崩壊」の原因が 「柔軟性のない」ことにあるとすれば,な にゆえに 「柔軟性がない」
状況が生み出 されているのかを真剣 に考えねばな らない。「指導力不足教員」 というスケー
プゴー トを作 りだし,一部の教師にその責 を負わせ るような対策だけでは,「柔軟性がない」
状況を生み出している構造は生 き残 り,学校は何 ら変わらないのである。
そこで本稿では,第2章 において,そ の構造を考察 し,そ して,第3章 では,そ の構造を
乗 り越えるための仮説 をたて,実 際に南中学校を舞台に繰 り広げられた実践 を通 して,そ れ
らの仮説が どのような成果と課題を残 したのかを検討 して きた。
結局,現 実は,あ るところまでは仮説通 りに展開されたが,あ るところから先は,仮 説通
りには展 開されなかった。仮説通 りに展開 された部分は,学 校 を改革す るために,や は り
「押 さえつける指導」から 「考 えさせる指導」への転換が図 られ,デ ィシプリン権力が緩和
されたこと。そして,「考えさせ る指導」へ と転換することにより,教 師間に,「授業改善」
や 「マイノリテ ィ生徒のアイデンティティ形成」の必要性が実感 され,実 践がこれら二つの
方向に誘われていったことである。 しか し,次の ような点 において,現 実は仮説通 りにはい
かなかった。デ ィシプリン権力が緩和されたとたんに学校の秩序が崩壊 し,その結果,教 師
はその事後処理とそれを未然に防 ぐためのパ トロールに追われてしまい,次 の段階である授
業改善に力を注 ぐことがで きな くなってしまったこと。 さらに,生徒のアイデンティティの
確立を支援 しようとして も,それを確立 させ るための地域や社会の後 ろ盾が希薄になり,教
師の働 きかけだけではうまくいかない ということである。そういう状況の中で,生 徒の対抗
的な力は,教 師の力では制御で きないもの となってい くのであった。
学校の基底 には文化間の葛藤があ り,教師一生徒間の 〈力〉と 〈力〉のせめぎあいがある。
南中学校を改革 しようとするとき,生徒の対抗的な 〈力〉をどのような方法で制御 してい く
かが,大 きな争点 となる。 しかし,南 中学校の教師にとり得 る戦略はもう何 もないのである。
あとはとにか く,毎 日,パ トロールと 「事件」の事後処理 に追われなが らも,日 々の雑務を
処理 し,学校を維持 してい くしか手がないのである。
学校の状況は様 々である。学校改革を阻む構造は,生 徒の 〈力 〉と教師の 〈力〉とのバラ
ンスだけか らは説明しきれないことは確かである。高度にルーティン化 している学校文化の
特性も,十分 に吟味 されねばならない。
しか し,南 中学校 と同様のジレンマ を抱 えている学校 も多 くある。そういう状況の学校に
とって,た とえば,「総合学習」の導入,「指導力不足教員」の排除,「学級崩壊」を防 ぐた
めのハン ド・ブックの配布,ス クール ・カウンセラーの配置などの学校改革政策が,ど れほ
どの意味 を持 ち得 ようか。いやそれどころか,下 手をすれば,新 しい学校改革:政策に対応す
ることが教師の新たな負担 となり,かえって教師の 〈力 〉の低下を招 くことにす らなりかね
ない。今求められるのは,「有形力」 にも頼 らずうディシプリン権力にも頼 らずに,生 徒の
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〈力 〉をいかにして制御するのか,そ のための具体的な手だてである。本当に学校 を変える





ル」などの同和施策が運営 されている。内容は,教科の学習が中心であったが,そ れ以外に同和 ・人権
問題学習や総合学習的要素を持つ学習も行われている。現在,地 区生徒と地区外生徒の共同利用が進め
られている。
3)A子 らは,筆 者が担当していた学年より1学年上級の生徒である。よって筆者が直接A子 らの指導に当
たるということは希であった。
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TheProblemsSchoolReformPoliciesare:Facing:
AnEthnographyofSchoolReformataCertain
"ProblematicScllool"
TakuyaHARADA
Theschoolrefb㎜sarepromotedrapidlyandextensivelythesedays.Newconceptsorme血一
〇ds,fbrexample,"anewconceptofcompetence,"teamteaching(T.T.)and"comprehensiveand
experientialIeaming,"andsoon.Canwearguethattheseschoolrefbrmpolicieshaveactually
impmvedmanagemenεandteachinginschoo1?Asateacherwhohasexpedencedtheseinnovationsin
ajuniorhighschool,Iregrettosay"No!"BecauseIhaveseenmanycasesinwhichthoseschool
refb㎜policieshavebeenre丘actedordisregardedassoonastheyareincorporatedintoschools.Why
doesthathapPen?
This飢icledescribestheprobl6ms中eschoolrefbmlpoliciesnowadays鵬faci㎎bymeIms
ofafieldworkandaninterviewasfbllows.F廿st,itdesc嫉besa"negat孟vestructure"whichislaidat
thebottomoftheschoolcu璽tule.Second,itproposessomestrategiesf6rovercom㎞gtheρegative
structure.Thhd,itverifiesthesestrategiesincorporatedinpeople'spracticesattheschool,andclari-
fiestレebrightsideandthedalksideofthestrategies.Finally,itargueswhatpolicieswillberequired
inordertosucceedintheschoolre拓㎜.
